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La didactique comme champ disciplinaire est-elle 
possible ? Dans son mouvement de construction, 
elle se présente pour l’instant comme un ensemble 
hétérogène de didactiques disciplinaires, auxquelles 
s’ajoutent également des domaines comme la didac-
tique comparée ou la didactique professionnelle2. 
Au-delà de cette diversité, on peut déceler des 
tendances communes, des éléments de théorisation 
qui se croisent, voire des démarches de construction 
de concepts traversant les différentes didactiques, 
indices de la constitution d’un champ commun.
La question de la construction de la didactique 
se pose concrètement, comme mouvement effectif : 
des associations regroupent des scientiiques de diffé-
rentes didactiques, des revues sont créées ayant une 
aspiration généraliste en didactique, des rencontres 
réunissent des centaines de chercheurs issus de 
toutes les didactiques. En octobre 2010, nombre 
d’entre eux se sont réunis à Cergy-Pontoise pour 
un colloque intitulé « Les Didactiques en question, 
état des lieux et perspectives pour la recherche et 
la formation ». En janvier 2013 à Zurich, plus de 
400 chercheurs suisses provenant de toutes les didac-
tiques et des trois régions linguistiques (française, 
allemande et italienne) ont présenté leurs travaux 
et mené des débats lors d’une journée intitulée  : 
« Situation des didactiques disciplinaires en Suisse ». 
Ces réunions sont une nouveauté de par leur forme 
et leur ampleur. Elles débouchent pourtant encore 
pour l’essentiel sur des publications qui juxtaposent 
les contributions venant de différentes didactiques 
(Elalouf, Robert, Belhadjin & Bishop, 2012 ; COHEP, 
2013 ; Heitzman, 2013).
Les didactiques comme champs de recherche 
particuliers existent depuis un certain temps, mais 
le projet d’un champ disciplinaire3 réunissant les 
différentes didactiques est plus récent, comme nous 
venons de le voir. C’est précisément cette dialectique4 
de construction de la « didactique » et des didac-
tiques qui constituent le il rouge du présent texte.
DiDactique – DiDactiques : éléments pour 
une Définition
Les didactiques constituent un champ de 
recherche scientifique ayant pour objet la trans-
mission – Vermittlung (médiation) – de savoirs (je 
reviens à l’instant sur cette notion) dans des insti-
tutions spécialisées à cet effet. Objet apparemment 
simple, qui se rencontre sous de multiples formes au 
cœur de toute société : y a-t-il chose plus importante 
que de transmettre les savoirs d’une société d’une 
génération à une autre ? Et pourtant, curieusement, 
cela n’a jamais fait l’objet d’une science propre, 
contrairement à l’économie, la santé, le droit, la poli-
tique et la religion.
« La saveur des savoirs » est le titre du beau livre 
d’Astoli (2008) sur la didactique, référant à la racine 
étymologique du mot « savoir » : connaitre par les 
sens. « Savoirs » au pluriel est devenu coutumier en 
langue française depuis quelques décennies, alors 
que ce pluriel est impossible en allemand et anglais. 
Il n’est pas sans rappeler le scire du « didacticus » 
(Comenius, 1648/2005, p. 163), qui le met expli-
citement en rapport avec l’allemand (et le tchèque) 
« Wissen » et « Können » (p. 158).
Savoirs, Wissen und Können, knowledge and know-
how : peut-on imaginer du savoir sans savoir faire, 
du savoir faire sans savoir ? On peut considérer que 
tout savoir – je désigne ici ce qui est plutôt de l’ordre 
du discours, du logos, de l’explication, de l’explicite, 
du « montrer » - est toujours résultat du faire et du 
savoir-faire réalisé dans d’innombrables situations. Et 
inversement : tout faire et savoir faire contient inévi-
tablement du savoir. L’un n’existe pas sans l’autre. 
C’est ce que Chevallard (1997) marque du sceau 
terminologique de « praxéologie », ain de mieux 
circonscrire ce qui est objet de la médiation ou trans-
mission. Une praxéologie, rappelons-le, comprend 
quatre éléments :
1. Une tâche à accomplir à travers une action : 
tâche est à comprendre dans son sens le plus 
large, comprenant, comme le dit Chevallard, 
aussi bien «  résoudre une équation du second 
degré, se moucher le nez ou composer une 
fugue » (2007, p. 133).
2. L’accomplissement d’une tâche implique 
une technique, dépendant bien sûr du mo-
ment et du lieu, mais surtout de l’institution. 
Tâche et technique constituent le savoir-faire, 
le Können, le know-how.
3. Le savoir-faire est toujours nécessairement 
objet de discours qui l’explicitent, le pré-
cisent, l’expliquent, le justiient, objet donc 
d’une technologie, d’un logos concernant la 
technique.
4. La technologie elle-même est intégrée dans 
des discours plus englobant, mis en rapport 
avec d’autres, pour la fonder, la stabiliser, la 
rendre cohérente ; elle est objet de théories.
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Toute action humaine est une praxéologie. 
Certaines praxéologies deviennent objet de trans-
mission dans des institutions spécialisées à cet effet, 
se transformant par transposition didactique dans 
une institution autre ; une institution qui d’ailleurs 
produit aussi des praxéologies propres. J’utiliserai 
néanmoins dans le présent texte le mot « savoir ». Le 
lecteur saura qu’il renvoie toujours nécessairement 
aussi à des savoir-faire.
transposition DiDactique – une unité 
D’analyse constitutive
La définition des didactiques que je viens de 
rappeler contient l’expression « dans des institutions 
spécialisées à cet effet ». Selon cette restriction, « le 
didactique », objet de la ou des didactiques, a pour 
condition la mise à disposition par une société de 
ressources temporelles et matérielles ain de garantir 
la transmission de savoirs dans des espaces sociaux 
créés à cet effet. Le savoir n’est plus mis en œuvre 
dans le contexte social habituel. Il n’est pas utilisé 
dans des conditions réelles avec toutes les consé-
quences et sanctions, parfois lourdes, qu’entraine la 
réalisation d’actions humaines. Il devient objet d’une 
action particulière que désignent des mots comme 
instruire, former, enseigner.
Prenons un exemple qui montre comment le 
savoir est sorti de son contexte habituel d’usage 
pour devenir objet de transmission ou médiation, 
un exemple qui, à dessein, ne fait pas référence à 
l’école au sens habituel. Il s’agit de la transmission du 
savoir nécessaire pour devenir griot5. Être griot est 
un métier complexe impliquant la maitrise de savoirs 
et de techniques multiples, d’importance vitale pour 
la société : garantir la tradition d’un peuple, orga-
niser des rituels, etc. Certes, l’apprentissage du 
métier se réalise en partie dans la famille des griots 
par la participation directe, par frayage comme disent 
certains. Mais une grande partie s’apprend dans des 
institutions sociales spécialisées à cet effet, dans 
des situations didactiques, en dehors de pratiques 
et de contextes d’usage réels, sous la direction de 
personnes désignées et payées pour le faire, suivant 
des démarches progressives, dans des processus 
parfois très longs.
Cette situation constitutive du didactique a une 
conséquence inévitable à laquelle j’ai déjà fait réfé-
rence : le savoir est transposé d’un contexte d’usage 
à un contexte de « formation » comprenant toujours 
une personne qui forme, une autre personne qui 
est censée apprendre et un objet de la formation, 
le savoir. J’utilise ici le mot « former » qui contient 
le mot « forme » : former comme donner forme et 
permettant de se former ; par analogie à l’allemand 
« bilden » qui contient le « Bild », l’image qui a donné 
lieu au concept de la Bildung, tant discuté dans le 
discours didactique allemand6. La didactique serait 
donc la science qui a pour objet les processus de 
formation d’une personne par la transmission ou 
médiation de savoir.
Le processus de transposition – nombre d’études 
le montrent – transforme fondamentalement le savoir 
et le savoir-faire, voire en produit du nouveau :
• il n’a pas le même sens dans la situation di-
dactique puisqu’il est objet d’enseignement, 
d’instruction, de formation et d’apprentis-
sage ou d’appropriation ;
•  il n’a pas la même forme : il est « apprêté » 
pour être enseignable, transmissible, pour 
être appris dans un contexte d’études ; il est 
« élémenté » comme aimaient à dire les révo-
lutionnaires français7.
Processus de transformation qui, loin d’être une 
simpliication ou un appauvrissement, comme il est 
souvent afirmé, constitue un processus créatif pour 
rendre du savoir accessible à travers l’étude ; sous 
des formes toujours contradictoires, puisqu’il ne doit 
pas être accessible à tous au même niveau – il s’agit 
de distinguer - et répondre à des inalités souvent 
multiples de formation des personnes – il s’agit 
d’éduquer le citoyen, l’ouvrier, le parent…
La transposition didactique est un processus 
constructif profondément culturel auquel participent 
de multiples acteurs. Elle n’est donc pas planiiable, 
est toujours contradictoire, et se réalise de fait, pour 
utiliser cette métaphore, toujours derrière le dos des 
acteurs. Chevallard en donne cette autre description 
métaphorique :
La métaphore de la transmission est, en vérité, le 
symptôme par excellence de la réduction pédagogique 
du didactique – laquelle, on l’a suggéré, ne s’intéresse 
que d’assez loin au destin du savoir.  De fait, une 
organisation praxéologique [autre manière de parler 
de ‘savoir’] ne saurait être simplement ‘transmise’. 
Même lorsque cette organisation existe déjà en mille 
institutions, on ne saurait la ‘transporter’ en une 
nouvelle institution à la manière dont on déménage un 
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meuble – par simple transfert. Il convient au contraire 
de l’y reconstruire, de la recréer en cet habitat nouveau. 
(1997, p. 56)
Au fond, les didacticiens analysent avant tout le 
processus continu et inéluctable de transformation 
du savoir : ses possibilités, ses limites, ses contraintes, 
ses conditions, ses dificultés. Ceci signiie toujours 
aussi qu’ils décrivent et analysent l’histoire de la 
transposition pour déterminer les facteurs sociaux 
qui la conditionnent. Car de véritables luttes sociales 
se mènent pour déinir quels savoirs sont transposés 
comment et pourquoi. J’en veux pour preuve le 
concept de compétence qui est un lieu de ces luttes.
La transposition n’est nullement un processus qui 
s’arrêterait au seuil des institutions : il ne s’agit pas 
seulement d’objets à transmettre. La transposition se 
poursuit à l’intérieur des institutions dans l’activité 
des acteurs qui y œuvrent et participent directement 
au processus de médiation : comme « formateurs » 
qui mettent le savoir en scène pour le rendre acces-
sible ; comme « formés » qui exercent de nombreuses 
activités censées rendre possible l’apprentissage tels 
que : écouter, répéter, apprendre par cœur, expéri-
menter, imiter, explorer, formuler par oral et écrit, 
faire des exercices, etc. Dans ce « corps à corps » 
(Chervel, 1988, p. 84) le savoir continue à se trans-
former sans cesse.
éléments D’une histoire Des DiDactiques
L’immense et insoupçonnée étendue du didac-
tique s’entrevoit peut-être à travers ces quelques 
rélexions et il est d’autant plus étonnant qu’il ne soit 
pas depuis longtemps objet d’un champ disciplinaire 
scientiique autonome. Les raisons en sont multiples. 
Je ne les discute pas ici en détail mais esquisse l’his-
toire, encore très jeune, des didactiques essentielle-
ment francophones comme champs scientiiques.
On peut prendre en considération certains indices 
pour observer l’apparition de champs disciplinaires 
(pour plus de détails, voir Hofstetter & Schneuwly, 
2007, p. 20).
•  Construction et développement de modèles 
théoriques et de méthodes de recherche ;
•  création d’une base institutionnelle permet-
tant la professionnalisation de la recherche 
dans un domaine ;
• f ormation de réseaux de communication 
spécialisés ;
• socialisation et formation d’une relève.
Sur la base de tels indicateurs il est possible 
de dater (les années ne sont qu’indicatives), très 
prudemment, la formation de didactiques discipli-
naires, à petite échelle comprenant des communautés 
limitées, fragiles :
• didactique des langues étrangères (1972) ;
• didactique des mathématiques (1974) ;
•  didactique des sciences (début des années 
1980) ;
• didactique de l’EPS (début des années 
1980) ;
• didactique du français langue première 
(1986) ;
• didactique des sciences sociales (1990).
Il n’est pas inintéressant d’observer le développe-
ment des didactiques en Suisse pour saisir, en miniature 
pour ainsi dire, le développement des didactiques. Nul 
doute qu’elles tardent à s’y développer. Certes, Bonati, 
en 2004, afirme que 1500 personnes enseignent la 
didactique pour former des enseignants, mais seule 
une toute petite minorité fait de la recherche et travaille 
dans des équipes scientifiques. Depuis quelques 
années cependant, on peut constater un exponentiel, 
en rapport quasi mécanique avec la consolidation 
des Hautes écoles pédagogiques et le développement 
de la recherche qui va de pair. En conséquence, de 
nombreuses organisations de didactiques disciplinaires 
se forment dont voici un petit inventaire :
•  Association internationale de didactique du 
français – section suisse ;
•  Association Journée francophone de re-
cherche en éducation musicale – section 
suisse ;
•  Deutschschweizerische Gesellschaft für Ges-
chichtsdidaktik ;
•  DiNat.ch – Verband Fachdidaktik Naturwis-
senschaften ;
•  Forum Deutschdidaktik ;
•  Groupe d’étude des Didactiques de l’histoire 
de la Suisse romande et italienne ;
•  Société suisse pour la recherche en didac-
tique des mathématiques ;
•  VGD – ADG Verein Geographiedidaktik 
Schweiz.
Deux forces motrices expliquent ce développe-
ment qu’on observe également dans d’autres pays, 
avec des temporalités certes différentes  : pays de 
l’Europe du Nord, Allemagne, mais aussi Espagne et 
Italie et qui réunit des centaines de chercheurs dans 
des associations de didactique.
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Une première force motrice réside dans le 
phénomène que certains auteurs ont désigné par le 
terme de « massiication du secondaire » et qu’on 
peut observer, là aussi avec des décalages tempo-
rels parfois importants, partout dans le monde 
(Kamens & Benavot, 2007). Le fait que de plus en 
plus d’élèves, et dans de nombreux pays, suivent 
tous la même école secondaire8 a des conséquences 
immenses sur l’organisation des savoirs scolaires. La 
totalité des curricula sont révisés fondamentalement 
pour suivre une nouvelle logique de progression. Les 
dificultés même de l’entreprise, les nombreux échecs 
essuyés pour des raisons très diverses, mais notam-
ment à cause de l’application souvent mécanique de 
savoirs « savants » issues de la recherche scientiique 
à l’enseignement, négligeant l’analyse et la prise en 
compte des processus complexes de transposition, 
a nécessité – et permis – des analyses scientiiques 
approfondies, renouvelées de l’organisation du savoir 
scolaire.
Les profondes transformations du système 
scolaire allaient de pair avec une réorganisation de 
la formation des enseignants, par exemple par l’uni-
versitarisation de celle des enseignants du primaire, 
ou par une plus forte articulation entre formation sur 
le terrain scolaire et l’institution universitaire pour 
le secondaire. Cette réorganisation est notamment 
caractérisée en principe, puisqu’elle se réalise dans le 
contexte de Hautes écoles, par l’articulation systéma-
tique entre recherche et formation, cette recherche 
étant en partie du moins consacrée à la fonction qui 
est centrale de l’école – ou du moins devrait l’être : 
celle de la transmission du savoir.
Quels sont les objets concrets de la recherche 
didactique au cours de son développement ? On 
peut distinguer deux grandes phases (voir aussi 
Amade-Escot, 2013), du moins dans les didactiques 
francophones, caractérisée chacune par un chantier 
dominant de recherche.
Durant la première phase, les didacticiens 
pratiquent intensément ce qu’on pourrait appeler, en 
suivant Brousseau (1992), l’« ingénierie didactique » : 
développement de séquences d’enseignement, travail 
sur des curricula, création de moyens d’enseigne-
ment, etc. Cette ingénierie est explicitement conçue 
comme une expérimentation grandeur nature, pour 
mettre à l’épreuve des concepts scientiiques permet-
tant de comprendre les mécanismes en œuvre jouant 
un rôle dans l’enseignement et l’appropriation du 
savoir.
La deuxième phase voit l’intérêt croissant pour 
le travail des enseignants. Cette orientation de 
la recherche didactique devient de plus en plus 
importante pour comprendre la solidité, voire la 
rationalité des pratiques enseignantes qui se dérobe 
souvent, voire résiste, aux innombrables tentatives 
de réformes. Depuis une bonne dizaine d’années, 
on constate donc un patient et continu processus 
d’enregistrement, d’observation et d’analyse des 
pratiques quotidiennes dans les classes qui se mani-
feste aussi dans les théories didactiques du travail 
des enseignants et de leurs effets. Parallèlement, des 
connaissances sur l’histoire des multiples pratiques 
dans les différentes disciplines se développent, sur la 
base d’analyses d’instructions, de plans d’études, de 
manuels, de travaux d’élèves, de rapports d’inspec-
teurs, de revues pédagogiques, etc. : une recherche 
indispensable pour comprendre les pratiques 
actuelles d’enseignement qui, comme toute action 
humaine, sont toujours des sédimentations de 
pratiques historiquement constituées.
Les didactiques, la didactique, se transforment et 
se développent rapidement. Elles peinent pourtant 
à s’établir en tant que champ disciplinaire commun. 
Ceci est certes dû à leur jeune âge, mais s’expliquent 
surtout par trois tensions constitutives.
science et pratique professionnelle
Nous venons de voir que les didactiques se déve-
loppent comme champ disciplinaire scientifique 
commun depuis les années 70 du XXe siècle. Ceci 
n’est nullement un mouvement ex nihilo. On peut 
décrire leur histoire de la manière suivante :
La forme moderne de l’école, placée sous l’égide 
de l’État-nation – devenant aussi État-enseignant –, 
se développe au courant du XIXe siècle9. Les disci-
plines ou branches scolaires constituent l’un de ses 
principes fondamentaux, qui organise de plus en plus 
la totalité de la scolarité. Cette organisation discipli-
naire implique un immense travail qu’on ne saurait 
pas ne pas appeler « didactique ». Il se manifeste dans 
un immense corpus de savoirs d’enseignement de 
la profession enseignante et se matérialise à travers 
des livres d’écoles, des plans d’études, des tableaux 
muraux, des cahiers d’élèves, des laboratoires, mais 
aussi des formes discursives spécialisées en classe ou 
encore des discours concernant la pratique scolaire, 
notamment en vue de sa transmission aux futurs 
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enseignants dans la formation. La didactique nait 
d’abord et avant tout comme pratique et comme 
théorie normative (Tenorth, 2006).
Prenons à titre illustratif le «  Français  » 
(Savatovsky, 1999). Cette matière scolaire nait 
d’éléments divers élaborés au XVIIIe siècle, voire 
auparavant10  : de la rhétorique  ; des techniques 
d’enseignement de la lecture ; de plus en plus d’or-
thographe qui entraine beaucoup de grammaire ; la 
lecture d’auteurs dans la tradition des belles lettres 
qui deviendra enseignement de la littérature, etc. 
L’uniication de ces éléments sous un même chapeau 
disciplinaire démarre au début du XIXe siècle – le 
Suisse Père Girard y contribue non sans succès 
d’ailleurs. Le «  Français  » s’instaure lentement 
comme « discipline » scolaire incluant différentes 
composantes qui traversent les différents niveaux 
scolaires. Ceci implique l’invention de techniques 
nouvelles d’enseignement qui doivent être articulées 
les unes aux autres, se conditionnant entre elles, en 
se différenciant en fonction des classes et des âges. 
Cette production intellectuelle, œuvre d’abord de 
milliers d’enseignants développée dans le corps 
à corps quotidien avec des centaines de milliers 
d’élèves, prend forme dans des exercices, des livres 
scolaires11. Tout ceci constitue un immense travail 
didactique, institutionnalisé par les multiples acteurs 
du système. Cette activité didactique ne se cantonne 
pas à la production : la formation des enseignants se 
« didactise » elle aussi. Citons, à titre d’indicateur, 
les 2000 cours, séminaires et travaux pratiques de 
didactique proposés, dans le cadre de la formation 
des enseignants, dans les universités suisses entre 
1890 et 1950, en mathématiques, langue maternelle, 
science, mais aussi en dessin et en chant.
Le champ scientiique « didactique » nait, de fait, 
de ce large fondement de la didactique pratique et 
normative. Il s’agit là d’un processus de disciplinari-
sation à dominante secondaire qui est également en 
œuvre dans le champ des sciences de l’éducation12. 
En effet, un champ disciplinaire peut se développer 
à partir et sur la base du savoir d’une profession, 
se constituant comme discipline par la création de 
réseaux de communication, d’une base institution-
nelle de professionnalisation de la recherche, d’éla-
boration de modèles, de concepts et de méthodes de 
recherche. Ce processus, long et continu, transforme 
les personnes et la profession elle-même. La didac-
tique qu’elle a produite comme pratique et norme 
se trouve, d’une certaine manière, de plus en plus 
à l’extérieur d’elle-même, comme champ discipli-
naire autonome, permettant des nouvelles formes de 
développement. La didactique reste bien sûr toujours 
son domaine professionnel, tout comme la médecine 
est toujours aussi bien pratique, norme d’action et 
recherche. Mais la profession entre dans un rapport 
nouveau et complexe avec la science.
La disciplinarisation de la didactique crée une 
« rupture épistémologique ». Il s’agit de transformer 
des problématiques pratiques et théorico-pratiques 
en questionnement scientiique, ce qui ne rend d’ail-
leurs nullement obsolètes les premières. Il s’agit de 
déinir des problématiques, sous forme d’un appa-
reil conceptuel cohérent, sous une forme qui permet 
de fournir des réponses à travers des méthodes de 
recherche systématiques et explicites. Cette rupture, 
nécessaire dans le contexte de la disciplinarisation 
à dominante secondaire, crée des tensions. Les 
didactiques doivent s’adapter à des demandes et 
des exigences sociales, qui proviennent du champ 
professionnel et éducatif, ce qui permet leur dévelop-
pement. En même temps, le travail scientiique et la 
reconnaissance impliquent, d’une certaine manière, 
la suspension de l’action pratique, la distance par 
rapport à elle, pour produire du savoir sans interven-
tion dans une pratique immédiate. Les didactiques 
se trouvent donc nécessairement dans un champ de 
tension entre exigences professionnelles et scienti-
iques. Ceci comporte les écueils, soit de se soumettre 
aux exigences sociales immédiates, soit de se retirer 
dans la tranquillité du laboratoire permettant de faire 
abstraction des multiples déterminants de la réalité 
éducative.
les DiDactiques et leurs sciences De 
référence
Il existe en allemand une paire de mots qui s’im-
pose presque naturellement : « Fachwissenschaft – 
Fachdidaktik » [science d’une discipline – didactique 
d’une discipline] ne sont guère pensables l’un sans 
l’autre. Il semblerait qu’il n’en va pas de même en 
français. Ce n’est guère un hasard, car cet usage des 
mots relète une réalité sociale. « Fachdidaktik » se 
développe comme partie de la « Fachwissenschaft » 
en Allemagne. En France par contre, les didactiques 
émergent avant tout dans les institutions de la forma-
tion continue et initiale des enseignants, notamment 
dans les IUFM13. Ce qu’on pourrait qualiier, d’une 
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certaine manière, d’ « exterritorialité » par rapport 
aux disciplines de référence des didactiques discipli-
naires a des conséquences qui marquent une certaine 
différence entre l’évolution des disciplines dans les 
cultures germanophones et francophones.
•  Les didactiques francophones se conçoivent, 
dès le début, comme disciplines scienti-
iques autonomes, ni illes, ni même sœurs 
des « Fachwissenschaften » - ou alors sœurs 
à droits égaux. Elles refusent activement 
le rôle de Cendrillon qui leur est souvent 
attribué. Le postulat de l’autonomie est 
constitutif des didactiques : elles ne se com-
prennent pas comme intégrées dans la paire 
« Fachdidaktik-Fachwissenschaft ».
•  Les chercheurs ne proviennent pas seule-
ment des disciplines de référence : les didac-
tiques se nourrissent de plusieurs sciences. 
Le champ disciplinaire – un peu comme les 
sciences de l’éducation et la médecine et, 
somme toute, comme tous les champs issus 
d’un processus de disciplinarisation à domi-
nante secondaire – est nécessairement plu-
ridisciplinaire. Ceci a également pour effet 
que, dans les équipes de recherche, très sou-
vent tous les niveaux scolaires sont présents. 
La dominance du secondaire est moins évi-
dente que dans les pays germanophones.
Brousseau (1998) a décrit cette particularité 
de l’autonomie et de la multidisciplinarité des 
didactiques :
Il y a une nuance entre un psychologue qui s’intéresse 
à la didactique et un didacticien psychologue d’origine, 
entre un mathématicien didacticien et un didacticien 
qui s’intéresse aux mathématiques. Dans une même 
équipe de recherche en didactique des mathématiques, 
un psychologue-didacticien doit rester un membre et 
un interlocuteur de sa communauté de psychologues 
et un mathématicien-didacticien de la communauté 
mathématique. Chacun a beaucoup de mal à présenter 
à ses pairs l’objet de son travail et pour l’instant, cette 
terre donne rarement une citoyenneté aux nouveaux 
arrivants. Les facultés d’éducation, plus sensibles au 
besoin immense de repérer, de comprendre et de soulager 
les difficultés de l’éducation et de l’enseignement 
donnent plus facilement leur soutien à la didactique et 
maintiennent en leur sein des équipes de chercheurs 
décidés qui concentrent autour d’eux les énergies. C’est 
probablement la bonne voie et je crois qu’elles seront 
récompensées de leur persévérance (p. 27).
Autonomie et multidisciplinarité restent 
précaires. Dans les procédures de nomination des 
facultés notamment – et les récents développements 
de la formation des enseignants risquent d’aggraver 
la tendance en France – la recherche en didactique 
restera secondaire par rapport à la production dans 
la discipline de référence. Un historien s’intéressant à 
la didactique sera privilégié à un didacticien de l’his-
toire qui s’est formé dans cette discipline.
Des tensions entre didactiques et disciplines 
de référence sont inévitables : aussi bien en ce qui 
concerne par exemple les sciences littéraires, la 
linguistique, les mathématiques, la géographie ou 
l’histoire, donc les « Fachwissenschften » plus que 
– nous en avons moins parlé jusqu’ici – les sciences 
de l’éducation et la psychologie. Une tension qui 
peut être enrichissante, mais qui peut également 
entrainer une hétéronomie et une soumission. La 
référence peut se traduire en révérence (Hofstetter 
et Schneuwly, 2005, p. 455), d’autant plus que les 
didactiques disciplinaires sont isolées les unes des 
autres et se trouvent seules face aux disciplines de 
référence. Le morcèlement des didactiques affaiblit 
la didactique.
DiDactiques et DiDactique
La didactique comme champ disciplinaire est 
divisée en moult didactiques, constituant autant 
de champs séparés. Deux facteurs expliquent cet 
état de fait. Le premier est d’ordre historique : la 
didactique s’est concrètement développée à partir 
des didactiques des disciplines. La structure scien-
tiique du champ relète, quasi mécaniquement, la 
structure disciplinaire de l’école. Le second facteur 
expliquant cette fragmentation est plus profonde 
encore. La principale institution de transmission 
de savoir dans notre société, l’école, est organisée 
en disciplines. Comme le dit d’ailleurs leur nom, 
les disciplines scolaires se sont développées comme 
relet complexe, pas du tout mécanique, de la forme 
de production essentielle de savoir scientiique que 
constituent les disciplines scientiiques. Les sociétés 
modernes ont développé un système, relativement 
autonome, de production scientiique qui s’est établi 
et stabilisé au XIXe siècle. Des disciplines sous leurs 
formes multiples constituent le mode d’organisation 
du savoir, y compris dans les institutions spécialisées 
dans la transmission du savoir. Il s’agit d’une struc-
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ture profondément ancrée : les disciplines constituent 
en quelque sorte l’horizon indépassable des didac-
tiques ; un horizon cependant qui doit continuelle-
ment être objet de rélexion et discussion. Il serait 
néfaste, constate Chevallard (2010, p. 141) que les 
« tendances séparatistes » empêchent les didacticiens 
de défendre « l’unité programmatique du champ ».
Didactiques au pluriel et didactique au singu-
lier se trouvent dans une tension incontournable. 
Mais c’est précisément celle-ci qui peut permettre la 
consolidation de ce champ, dans la mesure où pluriel 
et singulier sont reconnus comme se conditionnant 
mutuellement dans l’organisation actuelle, concrète 
du champ disciplinaire qui ne saurait être dépassée 
par une simple déclaration d’intention  : ce serait 
un vœu pieux. En effet, on est didacticien, comme 
d’autres sont chimistes, mathématiciens ou histo-
riens. Ce qui n’empêche nullement d’être didacticien 
des mathématiques ou du français, tout comme l’his-
torien est médiéviste ou historien des sciences, ou le 
chimiste cristallographe ou biochimiste.
perspectives
Le dépassement de la fragmentation ne peut être 
le résultat que d’un travail conceptuel de grande 
envergure. Des propositions théoriques allant dans 
ce sens existent, et notamment la théorie anthro-
pologique du didactique de Chevallard (1992)  ; 
la didactique comparée, telle qu’elle se manifeste 
notamment dans l’Association pour les recherches 
comparatistes en didactique (ARCD) ; la didactique 
disciplinaire générale promue en Allemagne par la 
Gesellschaft für Fachdidaktik. Des discussions, sans 
revendication hégémonique, sont nécessaires. Les 
associations existantes de didacticiens, tout comme 
les associations faitières en Allemagne et celles en 
train d’être constituées en Suisse, mais également des 
organisations transversales comme l’ARCD, peuvent 
et doivent y contribuer.
Quel est l’ancrage institutionnel des didactiques ? 
Des débats sont menés partout à ce propos. De fait, 
leur place dépend avant tout de l’évolution complexe 
des institutions de formation des enseignants, histo-
riquement très différentes selon les lieux et les pays. 
Sans analyser ici des Ecoles supérieures du professorat 
et de l’éducation qui mettent à rude épreuve les didac-
tiques, on peut mentionner trois modèles : celui de 
l’intégration des didactiques dans les Facultés d’édu-
cation en charge de la formation des enseignants au 
Québec ou à Hambourg en Allemagne ; l’ancrage des 
didactiques dans les Facultés de référence dans de 
nombreuses universités allemandes ; ou encore la 
solution suisse (et également allemande dans certains 
Länder) des Hautes écoles pédagogiques, indépen-
dantes des universités. Analysons brièvement cette 
dernière solution, dans laquelle les tensions décrites 
plus haut se manifestent sous une forme spéciique. 
La création des Hautes écoles pédagogiques facilite 
l’autonomie par rapport aux disciplines de référence 
puisqu’elles regroupent les didactiques dans un 
seul lieu, matérialisant ainsi institutionnellement 
le champ disciplinaire. Inversement, ces institu-
tions sont encore très jeunes et peu indépendantes 
par rapport aux champs sociaux et professionnels. 
Le développement des didactiques risque ainsi 
de dépendre fortement des demandes sociales de 
réponses immédiates à des questions pratiques qui 
se posent au jour le jour. Ceci rend plus dificile la 
construction d’une discipline forte et autonome qui 
déinit ses objets à partir de la logique de la recherche 
autant que des demandes pratiques. À cela s’ajoute 
le fait que ces institutions n’ont pas les droits acadé-
miques, du moins pour l’instant, de décerner des 
doctorats, ce qui n’est guère un avantage du point 
de vue institutionnel pour le développement des 
didactiques.
coDa
Le champ de la didactique se construit nécessai-
rement à partir de la multiplicité des didactiques. 
Il ne peut être que l’œuvre des didacticiens eux-
mêmes : c’est à eux de préparer les outils théoriques 
et conceptuels et de créer les conditions organisa-
tionnelles et institutionnelles, garantissant l’auto-
nomie de leur discipline. La conscience des tensions 
qui constituent la didactique permet de mieux éviter 
les écueils en résultant et de faire d’elles les forces 
motrices des didactiques.
La société a, plus que jamais, besoin de la didac-
tique comme science. Proclamée par Comenius 
comme devant donner accès pour tous à tous les 
savoirs, cette science peut produire des connais-
sances multiples, pour mieux comprendre comment 
les personnes se forment et transforment leurs 
connaissances par l’appropriation du scire comme 
unité inséparable du savoir et du savoir-faire.




1.Ce texte, déjà publié en allemand (Beiträge zur 
Lehrerbildung, 31, 18-30), constituait la base de mon 
intervention à la journée d’étude «  Didactique et/ou 
Didactiques ? D’une question polémique à la construc-
tion d’un espace de problématisation », organisée à Lyon 
le 10 juin 2013 par l’ARCD. Je l’ai adapté et traduit pour 
la présente livraison d’Education et didactique. Il est repro-
duit ici avec la permission de la rédaction des Beiträge zur 
Lehrerbildung que je remercie. Je remercie également Irina 
Léopoldoff pour sa relecture soigneuse du texte. 
2. Dans le présent texte, je ne traite pas de la didactique 
professionnelle qui a une toute autre histoire et une 
toute autre origine que les didactiques disciplinaires et la 
didactique comparée. Le débat sur les bases théoriques et 
épistémologiques de ces approches devra être mené. On 
en trouve de premières esquisses, à travers la comparaison 
des savoirs des professions d’enseignement et de forma-
tion, dans le numéro 13 de Raisons éducatives (Hofstetter 
& Schneuwly, 2009) et, plus généralement, dans l’ouvrage 
de Lenoir et Pastré (2008).
3. Nous avons développé l’idée de « champ disciplinaire » 
à propos des sciences de l’éducation in Hofstetter et 
Schneuwly (2009), notamment dans les pages 4-10.
4. Nous avons essayer d’exprimer cette dialectique dans 
le livre que nous avons édité sous le titre « Didactique en 
construction – construction des didactiques » (Dorier, 
Leutenegger & Schneuwly, 2013).
5. Dans les sociétés mandingues, le griot assure plusieurs 
fonctions sociales: gardien des traditions et maître respon-
sable de la transmission, historien, généalogiste, juge, 
diplomate etc. Pour assumer ces fonctions, il a recours à 
la parole, à la production de textes oraux de genres très 
divers, au chant, à la musique. Toulou (2008) décrit la 
formation professionnelle du griot d’un point de vue didac-
tique. Akinnaso (1997) donne également des exemples de 
telles institutions dans des sociétés sans écriture. Le didac-
tique ne dépend donc nullement de la langue écrite.
6. Par ce mot «  Bildung  », qui se trouve en relation 
complexe avec celui de « Erziehung » (éducation  ; le 
rapport entre les deux n’est pas sans rappeler, sous des 
formes très différentes, le rapport entre instruction et 
éducation), on désigne le processus à travers lequel se 
développent et s’élargissent les capacités intellectuelles, 
culturelles, sociales et pratiques de l’être humain. 
7. Joseph Lakanal, Rapport et projet de loi sur l’organisa-
tion des écoles primaires, présentés à la Convention natio-
nale, au nom du Comité d’instruction publique, à la séance 
du 7 Brumaire, Paris, 28 octobre 1795, p. 7.
8. Collège unique, cycle d’orientation dans de nombreux 
cantons suisses, comprehensive school en Grande Bretagne, 
etc. Le mouvement de « massiication du secondaire » est 
décrit pour la Suisse, par exemple, par Magnin et Criblez 
(2001).
9. Pour la Suisse, pays intéressant par sa forme décentra-
lisée du processus, voir Hofstetter (2012).
10. Voir à ce propos l’ouvrage monumental de Chervel, 
2006 qui porte le titre significatif « Histoire de l’ensei-
gnement du français » et décrit la genèse de cette disci-
pline appelée « Français » à partir d’un certain moment 
historique.
11. Plusieurs dizaines de grammaires sont élaborées en 
Suisse romande entre 1850 et 1900 (Tinembart, 1999) .
12. Voir Hofstetter et Schneuwly (2007), qui ont adapté 
le concept de disciplinarisation secondaire de Stichweh 
(1987).
13. Pour la France, voir Amade-Escot (2013).
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